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Die Pädagogisierung der Privatwirtschaft
und die Ökonomisierung der
öffentlich verantworteten Erwachsenenbildung
Versuch einer Perspektivenverschränkung mit biographieanalytischen
Mitteln
Zusammenfassung
Der Beitrag zeigt die Kontrastierung von Pädagogisierungstendenzen in der Privatwirtschaft und
Ökonomisierungstendenzen in der Erwachsenenbildung. Mit der Generierung der beiden Katego¬
rien Relationierungsebene und Relationierungsmodus wird auf die Notwendigkeit der Steigerung
der analytischen Komplexität aufmerksam gemacht. Berufsbiographien von in der Wirtschaft täti¬
gen Erwachsenenpädagogen eröffnen eine große Chance, spannende erziehungswissenschaftliche
Fragestellungen - z. B. die Entgrenzung des Pädagogischen - quasi am lebenden Exemplar zu stu¬
dieren. Schließlich wird auf die Ungleichzeitigkeit bzw. Diskrepanz hingewiesen, und zwar zwi¬
schen der Intensität und der Geschwindigkeit, mit der pädagogisches Wissen in der Privatwirtschaft
assimiliert und adaptiert wurde, und der eher bescheidenen Zahl von beruflichen Rekrutierungs¬
prozessen.
Mit der Analyse der Konsequenzen, die aus den Turbulenzen in den erwachse¬
nenpädagogischen Berufsfeldern (Brodel 1996; Geissler 1994) und der Neusi-
tuierung der Erwachsenenbildung im gesamtgesellschaftlichen Kontext (Har¬
ney 1993; Kade 1992) für die wissenschaftliche Reflexion und Forschung
erwachsen, hat die akademische Disziplin gerade erst begonnen. Die erwachse¬
nenbildnerische Fachdisziplin scheint unentschieden zu sein, ob, wie und mit
welcher Stringenz angesichts einer veränderten Welt der grundlagentheoreti¬
sche Bezugsrahmen für die Erzeugung von erziehungswissenschaftlichem Re¬
flexionswissen angepaßt oder gar revidiert werden soll (Nittel 1995). Eines läßt
sich aber schon jetzt sagen: Als nicht haltbar erweist sich das lange Zeit vorherr¬
schende dichotomisierende Ordnungsschema „Gesellschaft versus (organisier¬
te) Erwachsenenbildung". Zwar ist im bildungspolitischen Raum das Ordnungs¬
muster „hier Gesellschaft, dort die Erwachsenenbildung" nach wie vor sehr
einflußreich; für die Theorieentwicklung und die empirische Forschung erweist
es sich aber zunehmend als unbrauchbar.
Der ritualisierten Gepflogenheit, gesellschaftliche Phänomene aller Art auf
ihre „erwachsenenpädagogische Relevanz" zu befragen oder zu überprüfen, ob
dieses oder jenes soziale Problem eine „neue Herausforderung an die Bildung"
darstellt, liegt die Präsupposition zugrunde, daß ein Fluchtpunkt des pädagogi¬
schen Nachdenkens außerhalb des gesellschaftlichen Handlungs- und Funkti¬
onszusammenhangs existiere. Ein solcher Fluchtpunkt erweist sich aufgrund der
Universalisierung erwachsenenpädagogischer Aneignungsverhältnisse (Kade
1989) aber mehr und mehr als obsolet. Durch die Gegensatzanordnung konnten
Vertreter der Erwachsenenpädagogik die - lange Zeit berechtigte - Haltung
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kultivieren, eine Art Wächteramt einzunehmen, um in dieser Funktion die „rei¬
ne Erwachsenenbildung" (zweckfreie Erziehung, politische Schulung, Begeg¬
nung und Erbauung) von „unreiner Erwachsenenbildung" (Geselligkeit, Unter¬
haltung, eindimensionales „Qualifikationslernen") unterscheidbar zu machen.
Sukzessiv hat die Erwachsenenbildung durch die gesellschaftliche Entwicklung
ihr Wächteramt eingebüßt, und zwar erstens, weil sie vom Strudel des seit 1989
wirksamen welthistorischen Veränderungsprozesses erfaßt worden ist; zweitens,
weil sie ausgesprochen funktional auf die systemisch erzeugte Wandlungsdyna¬
mik - weg von der Industrie und hin zur Dienstleistungs- und Informationsge¬
sellschaft - reagiert; und drittens, weil sie als Produkt und als (bescheidene) Pro¬
duzentin des neuzeitlichen Individualisierungsschubs fungiert (ebd.). In dem
Maße, wie die Formel vom lebenslangen Lernen ihr normatives Gewand ab¬
streift und tatsächlich zu einer Handlungsfigur in der Lebenspraxis wird oder,
anders ausgedrückt: Bildung und Lernen gleichsam aus den angestammten er¬
wachsenenpädagogischen Institutionen aus- und in andere gesellschaftliche Ter¬
ritorien einwandern (ebd.), erweist sich auch das übliche wissenschaftliche Ko¬
ordinatensystem als veränderungsbedürftig. Es macht wenig Sinn, die Welt in
eine gesellschaftliche und eine erwachsenenpädagogische Sphäre aufzuteilen,
wenn sowohl in der Alltagspraxis als auch an anderen Orten der Gesellschaft
die Bildung der Erwachsenen beheimatet ist, und zwar nicht nur in „funktiona¬
ler" Form, sondern im geordneten Rahmen (selbst)organisierter Handlungs¬
und Aneignungssequenzen (Kade/Nittel 1995).
Die eben formulierten Überlegungen tangieren selbstverständlich auch das
Verhältnis zwischen der allgemeinen Erziehungswissenschaft und der erwachse¬
nenpädagogischen Fachdisziplin. Die Vergesellschaftung der Erwachsenenbil¬
dung hat einen Grad erreicht, der die Berücksichtigung erziehungswissenschaft¬
licher Betrachtungsweisen zwingend notwendig macht. Für die allgemeine
Erziehungswissenschaft ist „das Referenzsystem ... die Gesellschaft als Gan¬
zes" (Winkler 1994, S. 98), und von daher drängt sich - bezogen auf übergrei¬
fende Gegenstandsbereiche - die Nutzung „pädagogischer Zeitdiagnosen" ge¬
radezu auf. Diese eröffnen die Möglichkeit, vordergründig sehr unterschiedliche
Realitätsbereiche miteinander zu vergleichen, ja vielleicht sogar organische Be¬
ziehungen zu entdecken, die aufgrund der geringen Aufmerksamkeitstiefe vor
allem der Berufskultur schlichtweg übersehen werden.
Genau um eine solche Betrachtungsweise geht es in dem vorliegenden Bei¬
trag. Er unternimmt mit den Mitteln der erziehungswissenschaftlichen Zeitdia¬
gnose den Versuch einer Perspektivenverschränkung (Gieseke 1985): Die im
Berufsfeld der öffentlich verantworteten Erwachsenenbildung diskutierten
Ökonomisierungstendenzen beziehe ich auf Pädagogisierungstendenzen in der
Privatwirtschaft, wodurch Themen in das Blickfeld treten, die gewöhnlich von
unterschiedlichen Fachkulturen bearbeitet werden, nämlich von Vertretern der
betrieblichen Weiterbildung, der allgemeinen Erwachsenenbildung und der so¬
zialwissenschaftlich orientierten Erziehungswissenschaft. Wenn von „tiefgrei¬
fenden Wandlungsprozessen in der Weiterbildung" oder von „Strukturverände¬
rungen auf dem Weiterbildungsmarkt" die Rede ist, so schwingt zumindest
implizit immer das Spannungsverhältnis zwischen ökonomischer und pädagogi¬
scher Rationalität mit. Zunächst werde ich Indizien zusammentragen, die das
Szenarium einer von Ökonomisierungstendenzen betroffenen Erwachsenenbil-
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düng möglichst konkret veranschaulichen sollen. Danach wechsle ich den Beob¬
achtungsstandpunkt, indem ich neue Entwicklungen im Personalwesen und in
der Organisationsentwicklung unter dem Aspekt der Dissemination von Wis¬
sensformen aus der Pädagogik betrachte. Unter Bezug auf die modernitätstheo¬
retischen Überlegungen von Richard Münch stelle ich danach die These auf,
daß der gesellschaftliche Mechanismus der Interpenetration gleichsam eine
heuristische Klammer bildet, die - im ersten Anlauf - einen Vergleich von Pro¬
zessen in ganz unterschiedlichen Systemen ermöglicht. In einem letzten Ar¬
gumentationsschritt schließlich konzentriere ich mich ausschließlich auf die
Pädagogisierungstendenzen der Privatwirtschaft, indem ich mich mit Erwachse¬
nenpädagogen, genauer: mit ihren Berufsbiographien, beschäftige, um heraus¬
zuarbeiten, wie biographische Dispositionen als Ressource zur Bewältigung be¬
ruflicher Aufgaben in der Privatwirtschaft genutzt werden.
Der Begriff „Ökonomie" tangiert sowohl den Bereich der materiellen als auch
den der immateriellen Dinge und meint im Grund etwas sehr Triviales, nämlich
„den sparsamen Umgang mit etwas" (Fremdwörterduden 1974). Ökonomisches
Denken ist in der Erziehungs- und Bildungspraxis wesentlich verbreiteter als
gemeinhin angenommen: Der sparsame Umgang mit der Ressource Zeit (Die¬
derich 1982) und auch der dosierte Umgang mit der Sozialitätsform „Vertrau¬
en" zählen zu den omnipräsenten Kernproblemen im pädagogischen Handeln.
Wenn von der Ökonomisierung der Erwachsenenbildung die Rede ist, so ist
damit jedoch kein grundlagentheoretisch diskutiertes Problem, sondern die ra¬
sante Aufwertung des Prinzips der Wirtschaftlichkeit auf allen Ebenen gemeint;
Handlungs- und Verfahrensabläufe werden unter dem Gesichtspunkt ihrer Effi¬
zienz (des optimalen Verhältnisses zwischen Leistung und Kosten) und der Ef¬
fektivität (der größtmöglichen Genauigkeit beim Erringen des formulierten
Ziels) geplant, realisiert und bewertet. Einen Eindruck, was unter Ökonomisie¬
rung der Erwachsenenbildung verstanden wird, vermittelt die Interpretation
des nachfolgenden Zitats. Um Mißverständnissen vorzubeugen, sei angemerkt,
daß es sich um die Einlage eines Kabarettisten handelt, der anläßlich des 75.
Geburtstages einer großstädtischen Volkshochschule - als Vertreter der Stadt
getarnt - folgendes zu bedenken gibt:
„Sie, liebe Jubilarin, haben im letzten Jahr 2000 Veranstaltungen ä 30 Unterrichtsstunden für 36000
Teilnehmer durchgeführt. Soweit o, K. Aber die Zeiten sind schlecht - wir müssen umdenken: Un¬
sere Senatsarbeitsgruppe zur Aufgabenoptimierung hat wie folgt gerechnet: Bei 20000 Veranstal¬
tungen ä 3 Unterrichtsstunden können bei gleichem Personalaufwand 360000 Bremer und Breme¬
rinnen erreicht werden. Das ist besser. Bei 40000 Veranstaltungen ä 1,5 Unterrichtsstunden ...
könnten 720000 Bremer und Bremerinnen erreicht und bildungsmäßig befriedigt werden. Das
wäre optimal und trotzdem kostenneutral" (Schlutz 1995).
Diese Spaßeinlage wird hier nicht wegen ihres Unterhaltungswertes, sondern
genau aus dem gegenteiligen Grund zitiert. Die wesentliche Funktion von Wit¬
zen, bedrohliche, tabuisierte und/oder anrüchige Erfahrungsbereiche unter den
Bedingungen einer außeralltäglichen Interaktionsmodalität in einen folgenlo¬
sen Handlungskontext zu (ver-)rücken, scheint hier nicht so recht zu greifen.
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Dies ist auf zwei Faktoren zurückzuführen: Erstens können Personen mit durch¬
schnittlichen mathematischen Fähigkeiten die Schrägheit der Rechenoperatio¬
nen bei bloßem Zuhören kaum erfassen, und zweitens ist das Beispiel viel zu
nah an der Realität, als daß es ironisch oder gar bizarr wirken würde. Der Witz
simuliert bloß Realität, ohne sie transzendieren zu können. Und genau deshalb
provoziert er höchstens ein beiläufiges Schmunzeln, aber kein befreiendes Ge¬
lächter. Der entscheidende Punkt ist - und das macht den Witz ganz und gar
nicht „witzig" -,daß solche Rechenoperationen offen oder versteckt tatsächlich
getätigt werden, und zwar von Personen, die als Entscheidungsträger über die
Verteilung der Finanzmittel die Gestaltungsmöglichkeiten der Institution
Volkshochschule in einem hohen Maße bestimmen können.
Um „ernsthaftere" Indizien der Ökonomisierung der öffentlich verantworte¬
ten Erwachsenenbildung aufzuzählen, erscheint es angebracht, zwischen der bil¬
dungspolitischen, institutionellen und professionellen Dimension zu unterschei¬
den. Der Umbau des sozialen Wohlfahrtsstaates ist in vollem Gange, und er
betrifft nicht nur die von der Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik betreuten Felder,
sondern auch Kernbereiche der Kultur- und Bildungspolitik. Die Grundmelodie
der Modernisierungsstrategie ist unüberhörbar: Unter dem Druck der leeren
Kasse sollen aus dem Netzwerk der öffentlich finanzierten Dienstleistungen
jene Segmente herausgelöst werden, die keine unmittelbaren hoheitsstaatlichen
Funktionen erfüllen und auch von privaten Anbietern und zudem kostengünsti¬
ger übernommen werden können. Die naheliegende Frage, warum der Ruf nach
dem Markt gerade in der Erwachsenenbildung eine so große Anziehungskraft
ausübt, ist leicht zu beantworten. Die öffentlich verantwortete Erwachsenenbil¬
dung ist, weil sie seit jeher auf Zuschüsse der Kommunen angewiesen war und
gleichzeitig Einnahmen tätigen mußte, per se in der Grauzone zwischen Markt
und staatlicher Finanzierung beheimatet. Einschränkend muß gesagt werden,
daß große Marktsegmente ganz und gar nicht dem „freien Spiel der Kräfte"
überlassen sind, sondern staatlich alimentiert werden, wie man an dem riesigen
Bereich der durch das Arbeitsförderungsgesetz (AFG)-finanzierten Weiterbil¬
dung gut studieren kann. In den 80er Jahren ist die Weiterbildungslandschaft
nachhaltig umgestaltet worden (Friebel u.a. 1993). Die Expansion der betrieb¬
lichen Weiterbildung (Arnold 1991; Schlaffke 1992) und die verstärkte Prä¬
senz privater Anbieter aufdem Weiterbildungsmarkt (Dinter/Becker 1991) ha¬
ben den bildungspolitischen Entscheidungsträgern eine Art Modellszenario
nach dem Motto „Seht her, es geht ja auch ohne staatliche Zuschüsse" geliefert.
Noch bevor die Absicht realisiert wird, über definitive bildungspolitische Ent¬
scheidungen das Prinzip der Wirtschaftlichkeit flächendeckend und konsequent
zu verankern, deutet sich schon heute im Vorfeld die Dominanz ökonomisch
kolorierter Argumentation an.
In den bildungspolitischen Arenen scheinen solche Schlagworte wie „schlan¬
ke Verwaltung", „Effizienz und Effektivität", „Qualitätssicherung durch Ab¬
speckung" eine magische Ausstrahlung, eine Art Aura zu besitzen. Wer Weiter¬
bildung in einem Atemzug mit der Sicherung des Wirtschaftsstandorts Deutsch¬
land nennt, konstituiert eine Art Denkverbot - dem darf, kann und soll nicht
widersprochen werden. Selbst für Funktionäre der öffentlich verantworteten
Erwachsenenbildung scheint es kaum noch Tabugrenzen zu geben; so wird für
„profit center" plädiert, Fortbildung als „Investition" bezeichnet und die Frage
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„Wie zahlt sich Bildung aus?" mit einem offensiven Vorwärtsdrang vertreten,
der vor 20 Jahren mit der Exkommunikation aus der Fachkultur Erwachsenen¬
pädagogik bezahlt worden wäre.
Doch normative Zurückhaltung und analytische Vorsicht sind geboten; ideo¬
logiekritische Häme erweist sich nicht als geeigneter Weg, um dem Gegen¬
standsbereich näherzukommen. Auch eine gewisse Distanz gegenüber den bil¬
dungspolitischen Schreckensszenarien erscheint geboten zu sein. Schließlich
liegen bislang keine empirischen Indizien vor, daß die Ökonomisierung auf der
bildungspolitischen Ebene dramatische Konsequenzen haben und bruchlos in
eine akute Bestandsgefährdung münden würde. Der kritische Punkt ist viel¬
mehr die Einseitigkeit und die Rigorosität, mit der die desolate Finanzlage als
argumentative Blankovollmacht benutzt wird, um gewachsene und in vielerlei
Hinsicht bewährte institutionelle Strukturen zu verändern. Was sich bildungspo¬
litisch andeutet, ist die übermächtige Präsenz historisch neuer Legitimationsmu¬
ster (etwa die Formel: Durch Einsparung soll mehr Kundenorientierung erreicht
werden) und die Veränderung bisheriger Plausibilitätsstrukturen.Was diese Ver¬
änderung konkret bedeutet, kann an der Berichterstattung der Tagespresse ab¬
gelesen werden. Hier werden mit der gleichen unverblümten Selbstverständ¬
lichkeit, wie in früheren Jahren neue Besucherrekorde oder Warteschlangen am
ersten Anmeldetag als Erfolgsmeldungen verbucht wurden, Einsparungsrekor¬
de oder andere Kürzungen - semantisch positiv besetzt - als Schritt in die rich¬
tige Richtung lanciert.
Wie stellt sich die Lage auf der institutionellen Ebene dar? In manchen Re¬
gionen haben die Volkshochschulen quasi den Status eines „Versuchslabors",
um mit dem Instrument der dezentralen Ressourcenverwaltung zu experimen¬
tieren und die Chancen und Grenzen der Übertragharkeit auf andere Einrich¬
tungen auszuloten. Dezentrale Ressourcenverwaltung bedeutet, daß Einrich¬
tungen ein erhöhter Aktionsspielraum zugebilligt wird, indem ihnen ein Budget
zugeteilt wird, über das sie verfügen können, wobei manchmal die Notwendig¬
keit zu zusätzlichen Eigeneinnahmen besteht, weil sonst keine Deckungssicher¬
heit möglich wäre. Dieses Steuerungsprinzip beinhaltet die Abkehr von der Ka¬
meralistik, eine Maxime, die synonym mit „Sparsamkeit" benutzt wurde. Für die
Einrichtungen wird durch das seit 1990/91 von einem kommunalen Spitzenver¬
band eingeführte neue Steuerungsprinzip wirtschaftliches Handeln möglich:
Nach einer politischen Zieldefinition von sehen der Entscheidungsträger kann
die eigenverantwortliche Bewirtschaftung von Personal und Ausstattung erfol¬
gen (Meisel 1994).
An anderen Orten findet eine Diskussion darüber statt, wie die Leitung einer
Einrichtung durch eine Veränderung der Trägerschaft ein höheres Maß an wirt¬
schaftlichen Gestaltungsspielräumen erringen könnte. Kommunale oder in der
Trägerschaft von Vereinen befindliche Volkshochschulen werden in eine GmbH
oder eine andere Rechtsform umgewandelt. Die Anfang der 90er Jahre ausgege¬
bene Parole „Betrieb statt Behörde" scheint in den Institutionen auf keine
durchgängig positive Resonanz gestoßen zu sein. Gravierende Veränderungen
in der Trägerschaft bilden jedoch nur die Spitze eines viel größeren Eisberges:
Immer häufiger finden in den Volkshochschulen und anderen traditionellen Er¬
wachsenenbildungseinrichtungen mehr oder weniger strukturierte Prozesse der
Organisationsentwicklung statt, die allesamt unter dem Spardiktat bei gleichzei-
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tigern Zwang zum Einnahmen-machen-Müssen stehen. Hierbei werden die In¬
stitutionen der Paradoxie ausgesetzt, vom Selbstanspruch her kundenorientier¬
ter, effektiver, flexibler, kurz: zeitgemäßer werden zu wollen, dies allerdings alles
unter der Ägide einer globalen Einsparungsstrategie. Gefordert wird mehr
„Qualität" - was das auch immer sei - bei weniger Geld. Wie aus der Praxis zu
erfahren ist, gibt es Einrichtungen, die die Organisationsentwicklungsprozesse
positiv bewältigen, als Chance zur Entrümpelung antiquierter Strukturen nut¬
zen und ein moderneres Profil aufbauen (Foschepoth 1995). In anderen Ein¬
richtungen zeichnet sich dagegen ab, daß Kostenrechnung und wirtschaftliches
Arbeiten zur Zurückdrängung von Alphabetisierungskursen, Gesprächskreisen
für Frauen und Angeboten zur politischen Bildung beitragen.
In den informellen und formellen Selbstverständigungsprozessen unter den
Berufspraktikern zieht kein anderes Thema wie das der Ökonomisierungsten¬
denzen so viel Aufmerksamkeit auf sich: Praktiker berichten auf Fortbildungen,
daß die Leitung ihrer Einrichtung die nächste freiwerdende Stelle mit einem
Betriebswirt zu besetzen gedenkt und nicht, wie eigentlich beabsichtigt, mit ei¬
nem Pädagogen oder einem anderen in der Erwachsenenbildung beheimateten
Fachwissenschaftler. Die Fortbildungsangebote zu wirtschaftlichen Fragen er¬
freuen sich heute eines größeren Zuspruchs. Offen wird darüber gesprochen,
daß die Ökonomisierungstendenzen die bisher erworbenen Qualifikationspro¬
file bei den Praktikern in weiten Teilen entwerten. Nach Einschätzung des Lei¬
ters des Deutschen Instituts für Erwachsenenbildung (DIE) nehmen beim
Führungspersonal in der Rangliste der Qualifikationsanforderungen Finanzpla¬
nung, Personalführung, politische Vertretung, Marketing und Betriebsführung
eine obere Stellung ein, während pädagogische Kompetenzen ihre frühere Be¬
deutung verlieren. Zählten bei den hauptberuflich Tätigen das Fachwissen, päd¬
agogische Kompetenzen und eigene Lehrtätigkeit zu den Verlierern auf der
Wertigkeitsskala, so spielten auch hier die Finanzplanung und die Verwaltungs¬
kompetenz eine immer größere Rolle. Alles in allem - so lautet die Prognose des
Experten - erfahre die Organisationskompetenz eine Aufwertung, wohingegen
die pädagogische Dimension von Professionalität mehr und mehr marginalisiert
werde.1 Dabei wird die Gefahr übersehen, daß in dem neu entfachten Aushand¬
lungsprozeß bezüglich der Frage, was erwachsenenpädagogische Professionali¬
tät auszeichnet, nur selten Anschluß an den Stand der produktiven Professiona-
lisierungsdiskussion (Gieseke 1988; Tietgens 1986, 1988; Schäffter 1988;
Harney/Jütting/Koring 1987;Koring 1992) hergestellt wird. Man scheut sogar
nicht vor der kurzsichtigen Forderung zurück, Betriebswirtschaft als Nebenfach
in der grundständigen Ausbildung von Erwachsenenpädagogen zu verankern.
Diese Einschätzung deckt sich nicht mit eigenen Erfahrungen: Das unorthodoxe Angebot, mit
dem Verfahren der Interpretationswerkstatt qualitative Sozialforschung in abgekürzter Form
für unterschiedliche Fortbildungszwecke nutzbar zu machen, stieß spontan auf positive Reso¬
nanz. DieThemen waren Hospitation und die Rolle des Erziehers in der Altenbildung. In einem
überschaubaren Zeitraum sind 16 Tagesveranstaltungen durchgeführt worden, was angesichts
des neuartigen Charakters des Angebots durchaus beachtlich ist.
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III.
Wir drehen die Blickrichtung nun um 180 Grad, indem wir nach den Pädagogi¬
sierungstendenzen in der Privatwirtschaft fragen. Seitdem auf nahezu allen be¬
trieblichen Handlungs- und Entscheidungsebenen sich die Einsicht verdichtete,
daß die Flüchtigkeit der gesellschaftlichen und technologischen Entwicklung
ein hohes Maß an Flexibilität und Lernbereitschaft von Organisationen und den
dort tätigen Menschen erfordert, genießt das Thema Weiterbildung im Hand¬
werk, im Dienstleistungsgewerbe und in der Industrie größte Aufmerksamkeit.
Bildungspolitisch ist die Privatwirtschaft seit den frühen 80er Jahren in der Of¬
fensive, sie hat die Meinungsführerrolle und die Definitionsmacht in Angele¬
genheiten der Weiterbildung übernommen, ein Prozeß, der durch eine Reihe
großer Tagungen, Kongresse und bildungspolitischer Initiativen (Konzertierte
Aktion Weiterbildung) flankiert und getragen wurde. Symbolisch findet diese
Entwicklung ihren Niederschlag im schleichenden Austausch des Begriffes Er¬
wachsenenbildung durch den der Weiterbildung: Während die Kategorie Er¬
wachsenenbildung Distanz zur Schule bekundet und an eine - zwischen Aufklä¬
rung und Romantik oszillierende - soziale Bewegung als Ursprung erinnert,
meint Weiterbildung primär das auf berufliches Fortkommen bezogene Lernen
und andere zielgerichtete Aneignungsformen, die eine Komplementärfunktion
zur schulischen Sozialisation besitzen. Selbst wenn die Angaben über die Wei¬
terbildungsaufwendungen der Privatwirtschaft stark schwanken oder aus ande¬
ren Gründen mit großer Vorsicht zu behandeln sind (Edding 1987) - unwider¬
sprochen ist, daß die betriebliche Bildung in den letzten 20 Jahren ihr
Finanzaufkommen stetig gesteigert und sich zum größten Segment auf dem
Weiterbildungsmarkt entwickelt hat (Arnold 1991). Vom Personal, den finan¬
ziellen Aufwendungen und der Teilnehmerfrequentierung her gesehen, muß vor
allem in diesem Feld auch zukünftig mit Expansionen gerechnet werden.
Mitte der 90er Jahre kann man von einer hochkomplexen und ausdifferen¬
zierten eigenen sozialen Welt der betrieblichen Weiterbildung sprechen: Sie ver¬
fügt über eigene Netzwerke (computergesteuerte Informationssysteme) und
Territorien (Tagungshäuser, Tagungshotels), sie besitzt Publikationsorgane
(Zeitschriften und Buchreihen) und eigene Forschungsressourcen, sie entwik-
kelt eigene Technologien, kurz: Sie hat autonome Arenen der Selbstproduktion
aufgebaut. Auf die Gründe der hier angedeuteten rasanten Expansion der Wei¬
terbildung in der Privatwirtschaft muß ich im einzelnen an dieser Stelle nicht
eingehen; denn die Beschleunigung des technologischen Wandels, die Entwer¬
tung von Schul- und Universitätsabschlüssen und die Notwendigkeit einer Syn¬
chronisierung von „objektiven" Arbeitsplatzanforderungen und sozialen und
personalen Kompetenzen sind als Resonanzboden für die Weiterbildungsex¬
pansion hinreichend beschrieben (u.a. Geissler 1995). Insbesondere in tech¬
nisch sensiblen Branchen und im modernen Dienstleistungsgewerbe wird der
Eintritt in den Betrieb über spezielle, auf pädagogischem Expertenwissen fu¬
ßende Verfahrensweisen (z.B. „assistment center") geregelt, und selbstverständ¬
lich wird auch die weitere berufliche Laufbahn, etwa über die Aufstellung von
langfristigen Fortbildungsplänen, pädagogisch reglementiert. In jüngster Zeit
zeichnet sich sogar ab, daß auch Massenentlassungen durch aufwendige Semina¬
re und Beratungsangebote kollektiv abgefedert und begleitet werden (Leber
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1994). Ein wissenschaftspolitisches Indiz der Pädagogisierung der Privatwirt¬
schaft ist, daß die Erziehungswissenschaften zunehmend Themen und Gegen¬
stände an andere Disziplinen abgeben. Schon 1987 hat die Deutsche For¬
schungsgemeinschaft darauf hingewiesen, daß „in der Betriebswirtschaftslehre
ein zunehmendes Aufgreifen pädagogischer Fragen zu beobachten ist" (Deut¬
sche Forschungsgemeinschaft 1987, S. 126).
Um die These von der Pädagogisierung der Wirtschaft abzustützen, ist man
nur sekundär auf den materiellen Rahmen und die weitentwickelte organisato¬
rische Infrastruktur als empirische Illustration angewiesen. Bedingung für die
Möglichkeit der Pädagogisierung der Wirtschaft ist das Phänomen, daß seit
einiger Zeit nicht mehr der Beruf, sondern der Betrieb die zentrale Leitreferenz
der pädagogischen Aufgaben-, Funktions- und Gegenstandsbestimmung im
wirtschaftlichen Kontext darstellt (Harney 1994). Die These von der Pädagogi¬
sierung der Privatwirtschaft schöpft ihre Plausibilität vor allem aus den un¬
scheinbaren und untergründigen Phänomenen, wie etwa der gesteigerten Diver¬
sifikation des pädagogischen Wissens - ein Prozeß, der sich unterhalb der
Schwelle der öffentlichen Aufmerksamkeit abgespielt hat. Schon der oberfläch¬
liche Blick auf die moderne Managerliteratur zeigt, wie selbst die Gestaltung
von wirtschaftswissenschaftlichen Büchern didaktisiert worden ist. Die Integra¬
tion von Testaufgaben in dieses Literatursujet (Olfert/Steinbuch 1993) fällt als
pädagogisches Phänomen kaum auf; solche Testaufgaben, Hinweise auf Mne¬
motechniken oder andere Formen des didaktisch Zur-Hand-Gehens sollen das
Risiko einer suboptimalen Aneignung des Wissens minimieren. (Lern-)Zeit ist
Geld, und deshalb gibt es vielfältige Versuche, sparsamer mit dieser Ressource
umzugehen („lean learning"). Dirk Baecker hat herausgefunden, welchen Typ
von Standardgeschichten Unternehmensberater und Managementphilosophen
immer wieder zum besten geben. „Es sind Geschichten, wie schwer es ist, einen
Organismus oder ein Unternehmen zum Lernen zu bringen" (1994, S. 50f), aber
auch Geschichten, die besonders erfolgreiche Unternehmen als Organisationen
in Erscheinung treten lassen, die nicht mehr primär in Kategorien der Macht,
der Energie, sondern in denen der Information, des expliziten und impliziten
Wissens sowie des Lernens operieren (ebd., S. 63,107). Artikel aus einschlägigen
Zeitschriften („Weiterbildung", „Weiterbildung und Markt") belegen, daß der
Topos vom lebenslangen Lernen längst von einer mehr oder weniger freiwilli¬
gen Option zu einer mächtigen Orientierungsmaxime avanciert ist. Sich fortzu¬
bilden markiert in der heutigen Berufswelt keine beliebige Aktivität mehr, die
man tun, aber auch lassen kann, sondern ist selbst zu einem institutionalisierten
Handlungsmuster geworden. Wer heute in der Privatwirtschaft nicht mit der
Norm, lebenslang lernbereit zu sein, konform geht, hat sich die offenen und sub¬
tilen Sanktionen selbst zuzuschreiben. Es ist weniger die schon seit geraumer
Zeit postulierte Notwendigkeit, den Arbeitsplatz nach einigen Jahren immer
wieder aufs neue zu wechseln, die der modernen Arbeitswelt das Signum des
Transitorischen aufdrückt. Vielmehr sind es das Konfrontiertwerden mit verän¬
derten Lernanforderungen auf ein und demselben Arbeitsplatz sowie die gene¬
relle Steigerung von Kontingenz- und Emergenzerfahrungen in der modernen
AUtagswelt, die die Pädagogisierung der Wirtschaft antreiben und den Zwang
zum lebenslangen Lernen irreversibel machen.
Unabhängig davon, unter welchem Etikett dies geschieht, ob unter dem der
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Unternehmenskultur, der „corporate identity," der Personalentwicklung, ent¬
scheidend ist, daß über pädagogische Argumentationsfiguren und Denkweisen
die Ganzheitlichkeit der Subjekte - ihr Fühlen, Handeln und Denken - für den
gegenwärtigen betrieblichen Modernisierungsdiskurs nutzbar gemacht werden
soll. Erwachsenenbildung im Betrieb verfolgt weniger das Ziel, daß die Be¬
triebs- angehörigen etwas Bestimmtes lernen; vielmehr geht es darum, die Be¬
reit- schaft zum Lernen zu lernen. Die veränderten Sprachspiele machen die
Diversifikation pädagogischen Wissens in der Wirtschaft anschaulich: Das
Unternehmen wird nicht mehr als „Unternehmen", sondern als „lernende
Organisation" bezeichnet. Betriebe werden als „ökonomisch begründete päd¬
agogische Institutionen" tituliert; das Verhältnis zwischen Vorgesetzten und
Mitarbeitern wird nicht mehr als Dienst- oder Arbeitsbeziehung, sondern in mo¬
dernen Theorien der Personalentwicklung als pädagogisches Verhältnis mar¬
kiert; es ist nicht mehr von der Erschließung, sondern vom „Lernen für neue
Märkte" die Rede. Pädagogisches Wissen ist also auf breiter Front auch jenseits
des unmittelbaren Weiterbildungsdiskurses gleichsam parasitär von der Privat¬
wirtschaft assimiliert worden: In dem Maße, wie die Wirtschaft - ob aus echter
Fürsorge oder strategischem Kalkül, das sei dahingestellt - sich um die „per¬
sönliche Entwicklung", die Subjektivität der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
bemüht, sind die Grenzen zwischen sogenanntem Qualifikations- und Iden¬
titätslernen längst obsolet geworden. Das bedeutet, daß „die alten Grenz¬
ziehungen zwischen wirtschaftlichem und pädagogischem Handeln, zwischen
Entfremdung und Subjektivität, zwischen kapitalistischem Utilitarismus und ge¬
sellschaftskritischer Zweckfreiheit... in die Wirtschaft selbst eingegangen sind
und ... dort eine sozusagen wirtschaftsspezifische Form angenommen haben"
(Harney/Nittel 1995, S. 334).
Aber wo ist die Grenze? Wann schlägt Pädagogisierung in Kolonialisierung
um? Gegenwärtig zeichnet sich in der betrieblichen Weiterbildung die gefährli¬
che Tendenz ab, die Differenz zwischen Lernen und Arbeiten zu verwischen,
etwa indem Lern- und Arbeitsort miteinander verknüpft werden. Kein Aufwand
wird zudem gescheut, um den Transfer des Gelernten zu sichern, zu kontrollie¬
ren und zu evaluieren. Gelernt hat nur derjenige, der den Stoff im Interesse des
Betriebs anzuwenden vermag. Das Verhältnis zwischen Bildung und Nutzen
wird also auf schleichendem Wege von einer Kann-Regel zu einer Muß-Vor¬
schrift umgewandelt, und das bedeutet, daß die lebenspraktische Autonomie
sukzessiv unterminiert zu werden droht. Der Unterschied zwischen Lern- und
Arbeitspraxis hat insofern einen tieferen Sinn, als genau damit die Autonomie
des Lehrenden gesichert wird. Bislang stand es im Ermessen des einzelnen, wie
er mit den angeeigneten Inhalten umgeht. Im Spannungsverhältnis zwischen
Lehren und Lernen konstituiert sich die Freiheit des Subjekts. Was die moderne
Betriebspädagogik momentan zu realisieren versucht, ist die direkte Verände¬
rung des Handelns, nicht der dem Handeln vorgelagerten Prämissen und Dispo¬
sitionen. Träfe diese Einschätzung zu, wäre genau die Grenze zwischen Pädago¬
gik und Manipulation überschritten.
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Die Kontrastierung der beiden Szenarien, nämlich der Ökonomisierung der Er¬
wachsenenbildung und der Pädagogisierung der Privatwirtschaft, provoziert die
Frage nach dem Stellenwert eines solchen Vergleichs. Handelt es sich hierbei
nicht um soziale Phänomene in ganz unterschiedlichen sozialen Systemen, so
daß sich die Konstruktion von Ähnlichkeiten eigentlich verbietet? Birgt eine
solche Gegenüberstellung nicht sogar die Gefahr einer Vermischung inkompa¬
tibler Aspekte? An diesem Punkt der Argumentation deutet sich die Notwen¬
digkeit an, ein analytisches Instrumentarium, eine Art „missing link", einzufüh¬
ren, um einer Verknüpfung des vordergründig nicht Verknüpfbaren den Weg zu
ebnen. Damit befinde ich mich gewissermaßen in einer ähnlichen Situation wie
ein Naturforscher, der Veränderungen auf der Oberfläche an zwei ganz unter¬
schiedlichen Stellen der Erdkugel auf ein und denselben Implosionsmechanis¬
mus zurückzuführen versucht. Der globale, gesellschaftsumspannende Charak¬
ter der hier angesprochenen Prozesse evoziert eine modernitätstheoretische
Betrachtungsweise, wie sie etwa von Richard Münch und anderen vertreten
wird. Ohne mich an dieser Stelle detailliert mit Münchs Gesellschaftstheorie zu
beschäftigen2, werde ich seinen Denkansatz als heuristisches Anregungspotenti¬
al aufgreifen, um die rein deskriptive Ebene zu verlassen.
Münch grenzt sich scharf von der Position ab, daß sich die moderne westliche
Gesellschaft „durch die zunehmend schärfere Ausdifferenzierung der inneren
Eigengesetzlichkeit diskreter Sphären des Handelns: Wirtschaft, Politik, Wissen¬
schaft, Kultur, Gemeinschaft" (Münch 1984, S. 120) auszeichne. Vereinfacht
ausgedrückt: Münch wendet sich gegen die Auffassung, das ökonomische Han¬
deln werde immer utilitaristischer, das gemeinschaftliche Handeln orientiere
sich immer mehr an dem Wert der Solidarität, die Politik unterwerfe die Praxis
immer mehr den Imperativen der Macht, und das kulturelle Handeln konstitu¬
iere immer rationalere Formen der Diskursorganisation. Die Entwicklung der
Moderne sei vielmehr durch die Durchmischung unterschiedlicher Rationali¬
tätsmuster und Handlungssphären gekennzeichnet. So konnte der frühere Zu¬
stand des Kapitalismus rein ökonomisch erklärt werden; sein heutiges Kennzei¬
chen „ist gerade die Verbindung mit einem nicht-ökonomischen Element: mit
der normativen Strukturierung. Diese bedeutet zum einen die Einbindung des
ökonomischen Handelns in gemeinschaftliche Konsensbildung und zum ande¬
ren die Verkettung mit Prozessen der rationalen Rechtfertigung des Handelns
in sozialkulturellen Diskursen" (ebd., S. 13t). Ebenso wie die BECKsche Indivi¬
dualisierungsthese korrespondiert auch der Generalbefund von Münch aufs
engste mit unseren Alltagserfahrungen: Kaufentscheidungen avancieren zu kul¬
turellen Optionen, Sportveranstaltungen sind faktisch gigantische Werbeaktivi¬
täten, und die Genres in Film, Musik und Literatur vermischen sich.
Eine eminent wichtige Rolle in Münchs Ansatz spielt der Terminus technicus
„Interpenetrationszone". Mit diesem Begriff versucht Münch dem Tatbestand
Rechnung zu tragen, daß sich die Sphären des Handelns durchdringen und in
der Zone ihrer Interpenetration neue Subsysteme entstehen:
2 Dies wäre Thema eines eigenen Beitrags. Ich stütze mich in meinen Ausführungen nur auf
einige Arbeiten von Münch (1982,1984).
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„Die Bewältigung größerer Probleme erfordert eine verstärkte Interaktion der Gesellschaft mit
der Umwelt, die wir als .Interpenetration' bezeichnen können. In diesem Fall wirkt die Umwelt
durch ihre Problemstellungen auf die Gesellschaft als korporativer Akteur ein und die Gesellschaft
wirkt ihrerseits durch die Herausbildung besonderer regelmäßiger, institutionalisierter Handlun¬
gen auf die Umwelt ein und formt diese, ohne deren unabhängige Existenz jedoch zu beseitigen.
Die entsprechenden regelmäßigen Handlungen bilden Subsysteme, die zwischen der Gesellschaft
und den besonderen Dimensionen der Umwelt als Interpenetrationszonen vermitteln" (Münch
1982,S. Ulf.).
Überträgt man den Begriff der Interpenetration auf unseren Gegenstandsbe¬
reich, so stoßen wir spontan auf einige Beispiele, die auf den ersten Blick auf die
Tragfähigkeit dieser Kategorie hindeuten: Um wirtschaftlich unabhängiger zu
sein, haben beispielsweise Volkshochschulen sogenannte Bildungswerke ge¬
gründet, Subsysteme also, die unter den neuen Umweltbedingungen der markt-
förmigen Erwachsenenbildung wesentlich flexibler agieren können als die alt¬
eingesessenen Einrichtungen. Das Personalwesen in der Privatwirtschaft hat
neue pädagogische Verfahrensweisen (total-quality-Zirkel) erfunden, um lern¬
orientiertes Arbeiten und arbeitsorientiertes Lernen systematisch aufeinander
beziehen zu können.
Vor einer verkürzten Rezeption von Münchs Ansatz ist aber zu warnen. Da
die Kategorie der Interpenetration auf einem extrem hohen Abstraktions¬
niveau angesiedelt ist und die für die empirische Forschung notwendige Trenn¬
schärfe vermissen läßt, benötigen wir also einen anderen, gleichsam tiefer gesta¬
pelten Begriff, der theoriegeschichtlich unbelasteter ist. Die Kategorie Interpe¬
netrationszone hat den Nachteil, daß lange vor einer empirischen Überprüfung
ein Urteil über die Qualität des In-Beziehung-Setzens von unterschiedlichen
Orientierungsweisen gefällt wird.3 Um Kontaktzonen und Berührungspunkte
zwischen pädagogischer und ökonomischer Handlungssphäre zu lokalisieren,
scheint mir die Kategorie „Relatiomerungsebene" nützlich zu sein. Dieser Be¬
griff will eigentlich nur darauf aufmerksam machen, wie wichtig es ist, den ge¬
nauen Ort anzugeben, wo heterogene oder gar heterodoxe Rationalitätsmuster
abgeglichen oder in einer anderen Weise miteinander in Beziehung gesetzt wer¬
den. Die Kategorie Relationierungsebene bindet Aussagen über die Qualität
der Beziehung an die genaue, methodisch kontrollierte Exploration. So können
vorläufig der Komplex des professionellen Handelns im engeren Sinne (Klien¬
ten- und Teilnehmerkontakte), die Ebene der institutionellen Binnenstruktur,
also die organisatorischen Verfahrensabläufe und Handlungsstrategien, und
schließlich die Ebene der bildungspolitischen Entscheidungs- und Legitimati¬
onsprozesse als Relationierungsebenen unterschieden werden. Für die empiri¬
sche Betrachtung zentral ist der Hinweis, daß die Interpenetration, also die Re¬
lation von pädagogischer und ökonomischer Rationalität, die eine Integration
bei gleichzeitiger Differenzierung erlaubt, nur einen unter mehreren Konfigura¬
tionsmodi darstellt. Der Ort, das heißt die Relatiomerungsebene, sagt noch
nichts über das „Wie", die Art und Weise des Verhältnisses zwischen Pädagogik
und Ökonomie aus. Das würde bedeuten, daß wir die Kategorie, um den Ort des
Abgleichs von pädagogischer und ökonomischer Rationalität zu fassen, noch
ergänzen müßten mit einer Kategorie, die den Relationierungsmodus auf den
3 Zum Begriff der Interpenetration vgl. Luhmann 1984, S. 268 ff.; Münch 1982,1984.
742 Thema: Strukturwandel der Erwachsenenbildung
Punkt zu bringen vermag. Das Spektrum an unterschiedlichen Relationierungs-
modi sieht in aller Vorläufigkeit wie folgt aus:
- die Einschnürung des pädagogischen Handlungsspielraums durch ökonomi¬
sche Imperative,
- die Konservierung des ungelösten Konflikts zwischen pädagogischer und
ökonomischer Sphäre über einen längeren Zeitraum,
- die einseitige Anpassung der pädagogischen Sphäre an die ökonomische,
- die gegenseitige Isolierung von ökonomischer und pädagogischer Sphäre,
- das temporäre Aufflackern oder die Verstetigung von Konflikten.
Die Kategorien Relationierungsebene und -modus ermöglichen ein Denken in
Paradoxien, also ein realitätsgerechtes Vorgehen, das dem Diktum des Orga¬
nisationstheoretikers Karl E. Weich, „Complicate yourself!", ziemlich nahe
kommt. Ohne die Implikationen voll ausschöpfen zu können, hier einige Hin¬
weise:
Die Einschnürung pädagogischer Handlungsspielräume durch ökonomische
Imperative sieht auf der Relationierungsebene des professionellen Handelns im
engeren Sinne natürlich ganz anders aus als auf der Ebene der institutionellen
Binnenstruktur. Die Abwehr von „pädagogischem Denken" bei der Regelung
von Organisationsabläufen kann unter Umständen sogar den Weg frei machen,
damit sich in der Klient-Pädagogen-Beziehung Autonomie realisieren kann,
weil die Betroffenen auf Reziprozität pochen können: „Ich funke nicht in dei¬
nen, du funkst nicht in meinen Bereich hinein. Du bist ein Experte in Wirt¬
schaftsfragen, ich in pädagogischen." Auf den ersten Blick „schlechte" Konstel¬
lationen können gute Folgen haben und vice versa. Nicht auszuschließen ist
auch, daß der Konflikt zwischen Ökonomie und Pädagogik auf der Relationie¬
rungsebene der bildungspolitischen Entscheidungs- und Legitimationsarena
über einen längeren Zeitraum argumentativ hart ausgefochten wird, während er
in einigen Institutionen schon längst durch den Modus der Interpenetration ge¬
löst worden ist. Die Analyse mit den Kategorien der Relationierungsebene und
des Relationierungsmodus ermöglicht also ein komplexes dezentrales Denken,
da sie den Betrachter zwingen, ein und denselben Gegenstand durch mehrere
Brillen wahrzunehmen.
Die gedankenexperimentelle Aufzählung unterschiedlicher Kombinationen
provoziert die unorthodoxe Frage, ob einer der zugrundeliegenden Struktur¬
konflikte - nämlich unter den Bedingungen notorischer Geldknappheit die
Qualität des Bildungsangebots zu verbessern - nicht durch Interpenetration,
sondern viel besser von der diametral entgegengesetzten Strategie zu bearbei¬
ten wäre. Das würde auf funktionale Differenzierung, auf die gegenseitige Iso¬
lierung von ökonomischen und pädagogischen Sphären hinauslaufen. Konkret
würde das bedeuten, daß unter den Bedingungen von Kooperation und Autono¬
mie eine Arbeitsteilung erfolgen müßte zwischen denen, die Experten in ökono¬
mischen Fragen sind, und jenen, die Kennerschaft in pädagogischen Dingen be¬
anspruchen. Das hätte den Vorteil, den Zumutungen von politischer Seite besser
entgegentreten zu können und den Dilettantismusverdacht zu vermeiden, den
heute Erwachsenenpädagogen auf sich ziehen, die das Thema „Wirtschaftlich¬
keit" und „Pädagogik" in ihrer professionellen Identität zu verschmelzen versu¬
chen.
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Die hier unterbreitete Sichtweise tritt dem Standpunkt, die Erwachsenenbil¬
dung werde durch Vermarktungstendenzen ausgehöhlt und Bildung werde auf
dem Altar des Geldes geopfert, ebenso entgegen wie der Auffassung, Moderni¬
sierung der Erwachsenenbildung sei ausschließlich über die Implementierung
des Prinzips der Wirtschaftlichkeit zu erhalten. Der hier vorgeschlagene Weg,
die Vermischungszonen pädagogischer und ökonomischer Rationalität (Rela-
tionierungsebenen) möglichst genau zu lokalisieren und anschließend die Qua¬
lität der Konfigurationen (Relationierungsmodi) einer genauen Analyse zu un¬
terziehen - also das Wo und das Was mit dem Wie zu kontrastieren -, würde eine
unbestechliche empirische Forschung evozieren.
V
Unter dem Blickwinkel der erziehungswissenschaftlichen Verwendungsfor¬
schung (Oelkers/Tenorth 1991; Lüders 1991) müssen die berufsbiographi¬
schen Etablierungstendenzen von Erwachsenenpädagogen in dem für sie
eigentlich fremden Feld der Privatwirtschaft gleichsam als das arbeitsmarktpo¬
litische Manifest-Werden eines zunächst nur auf die Popularisierung von päd¬
agogischem Wissen bezogenen Entgrenzungsprozesses zwischen Pädagogik und
Ökonomie angesehen werden. Aus der Sicht des eben skizzierten erziehungs¬
wissenschaftlichen Standpunkts stellen die (wenigen) Berufsbiographien von
Diplompädagogen, die in der Privatwirtschaft tätig sind, eine Relationierungs¬
ebene, eine Art Kontaktzone dar, wo geronnenes pädagogisches Wissen (in der
Regel „tacit knowledge") und berufliche Anforderungen im ökonomischen
Kontext aufeinanderstoßen. Die Erwachsenenpädagogen sehen das, wie sollte
es auch anders sein, aus dem Blickwinkel der unmittelbaren Betroffenheit an¬
ders: nämlich entweder als individuellen Aufstieg, als persönliches Glück oder -
ein klein wenig vielleicht - als Verrat an den alten emanzipatorischen Idealen.
Die verstärkte Präsenz von Diplompädagogen in der Privatwirtschaft wird aus
offizieller Sicht der Berufskultur wiederum als eine Substitutionsstrategie für
eine von der Arbeitslosigkeit angeblich besonders betroffene Berufsgruppe
wahrgenommen. Die potentiellen Abnehmer von Diplompädagogen mit dem
Schwerpunkt Erwachsenenbildung in der Privatwirtschaft dagegen setzen Er¬
wachsenenpädagogen faktisch keineswegs zielgerichtet, sondern für die vielfäl¬
tigsten Dinge und kontingente Aufgaben ein. Außer im Weiterbildungsbereich
im engeren Sinne und den diesbezüglichen Aufgabenfeldern (Arnold/Huge
1991) werden Erwachsenenpädagogen auch in anderen Bereichen des Personal¬
wesens benötigt, zudem in der Organisationsentwicklung und im Marketing.
Sieht man einmal von den offiziellen Gründen für die Nachfrage nach Erwach¬
senenpädagogen in der Privatwirtschaft und den Eigentheorien der Betroffenen
ab, so scheint für die Privatwirtschaft eine Art beschäftigungspolitischer Zug¬
zwang entstanden zu sein: Denn in dem Maße, wie im betrieblichen Modernisie¬
rungsprozeß die Option dominant wurde, unter der Rahmung der lernenden
Organisation das Lernen für den Beruf mit dem Lernen für den Betrieb zu ver¬
binden, war es kaum möglich, jene Profession, die das Thema „Bildung der Er¬
wachsenen" wissenschaftlich verwaltet, gänzlich zu ignorieren oder gar auszu¬
grenzen. Von daher verwundert es nicht, daß einzelne Betriebe von sich aus mit
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der Rekrutierung von Personen mit erwachsenenpädagogischem Studienab¬
schluß begonnen haben, der erste Schritt also praktisch von den Abnehmern
und nicht von den Betroffenen erfolgt ist. Dieser empirisch zu bestätigende
Aspekt will in den berufsbiographischen Etablierungsstrategien von Absolven¬
ten bedacht sein, denn es schafft Distanz zu der Lesart, Erwachsenenpädagogen
müßten - als Berufsgruppe mit vergleichsweise geringer gesellschaftlicher Re¬
putation - als Bittsteller auftreten.
Die Planung, Durchführung und Evaluation der Bildungsarbeit vor Ort ist
längst nicht mehr en passant, etwa vom Personal aus fremden wissenschaftli¬
chen Disziplinen, zu erledigen. Gegenüber anderen Sozial- und Erziehungswis¬
senschaftlern haben Erwachsenenpädagogen eine Art Heimvorteil; denn als
wissenschaftlich ausgebildete Praktiker in Angelegenheiten des Lernens und
Lehrens mit Erwachsenen können sie an der Lernsemantik als Medium der be¬
trieblichen Modernisierungsstrategie bruchlos anknüpfen. Und was noch wich¬
tiger ist: Ihr Habitus des „Didaktisch-umsetzen-Wollens" stößt in den Betrieben
mit ihrer Grundorientierung „Bildung muß was bringen" auf eine wohlwollen¬
de Resonanz. Die Bestrebungen in Weiterbildungsabteilungen, pädagogische
Methoden mit der Aura des Innovativen, der hohen Wirksamkeit oder der Kun¬
denorientierung zu versehen, schmiegen sich nahtlos an den betrieblichen Im¬
perativ an, technische Produktion und Dienstleistung unter Nutzung der „fort¬
schrittlichsten" und „effizientesten" Verfahren zu gestalten. Der immer wieder
in der professionellen Selbstverständigung auftauchende Topos, Diplompädago¬
gen müßten sich, sofern sie sich beruflich erfolgreich etablieren wollten, „vor
allem persönlich bewähren" (Rauschenbach 1994, S. 290), kann mit den Mit¬
teln der Biographieanalyse präziser gefaßt werden, da der soziale Entstehungs¬
und Verwendungszusammenhang von „sozialer und personaler Kompetenz"
durchsichtiger gemacht werden kann. Ein Vergleich der von Kollegen und mir
bearbeiteten biographischen Portraits ergibt, daß drei latente Sinnfiguren für
die in der Privatwirtschaft tätigen Erwachsenenpädagogen typisch sind:4
Biographisches und berufsbiographisches Grenzgängertum: frühe Differenzer¬
fahrungen und der spätere Umgang mit ambivalenten und/oder widersprüchli¬
chen Berufsmilieus
Durchgängig zeichnet sich ab, daß die Betroffenen in ihrer Kindheit oder in
ihrer frühen Jugend gravierenden Differenzerfahrungen ausgesetzt waren: Sei
es, daß man als Tochter eines Luftwaffenoffiziers ständig umziehen, ja sogar das
Land, den kulturellen Kontext wechseln mußte; sei es, daß man als katholisch
erzogene Person in einer durch und durch evangelisch geprägten Gegend aufge-
Die folgenden Ausführungen bündeln die komparative Auswertung eines autobiographisch-
narrativen Interviews (Nittel/Marotzki 1996) und eine weitere extensive Einzelfallanalyse
(Harney/Nittel 1995). Diese Forschungsarbeiten stehen in Verbindung mit einem kleineren
Projekt am Deutschen Institut für Erwachsenenbildung (DIE), das sich mit dem Lebensweg
von in der Wirtschaft tätigen Erwachsenenpädagogen beschäftigt (Nittel 1994). Insgesamt
wurden bislang zehn autobiographisch-narrative Interviews geführt, die sukzessiv strukturell
beschrieben, einer analytischen Abstraktion unterzogen sowie unter minimalen und maximalen
Kontrastierungskriterien verglichen werden.Die in diesem Artikel vorgetragenen Befunde ha¬
ben den Charakter von „Zwischenergebnissen".
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wachsen ist; sei es, daß man als Kind einer Arbeiterfamilie stark in die diesbe¬
zügliche Kultur involviert war und in einer Region groß geworden ist, die mit
reformorientierten Bildungsinstitutionen geradezu gepflastert war. Entschei¬
dend ist, daß es sich nicht um singulare Differenzerfahrungen handelt, so daß
von ihnen eine gewisse Prägekraft ausgegangen ist, und andererseits die Akteu¬
re entweder überhaupt nicht oder nur kurzfristig von Verlaufskurven, das heißt
Formen des Erleidens, erfaßt waren.5 Durch das Konfrontiert-Sein mit Differen¬
zerfahrungen schichten sich Kompetenzen auf, zum Beispiel die, die Perspektive
anderer Menschen besonders gut antizipieren zu können, da man sich selbst in
der Rolle des anderen, des potentiell Fremden ständig bewegt. Als Grenzgänger,
der nicht selten im Gewand des sozialen Aufsteigers daherkommt, kennt man
sich in unterschiedlichen sozialen Milieus, kulturellen Kontexten und Schichten
bestens aus; man begreift intuitiv, daß die Dinge im Milieu X eine andere Be¬
deutung haben als im Milieu Y. Die Rolle des Grenzgängers wird im späteren
Berufsleben reaktiviert. Biographische Dispositionen und strukturelle Rah¬
menbedingungen stoßen somit aufeinander. Erwachsenenpädagogen in der Pri¬
vatwirtschaft müssen zwischen den unterschiedlichsten beruflichen Fachkultu¬
ren vermitteln; sofern sie als Lehrende tätig sind, tragen sie zur Übersetzung
unterschiedlicher Wissensformen bei. Gerade die Probleme, die sie mit formalen
Hierarchien haben, versetzen sie in die Lage, Formen der horizontalen und ver¬
tikalen Arbeitsteilung zu kreieren, auf die sonst keiner kommen würde („mode¬
rieren statt führen"). Ihr im Studium eingeübtes Changieren zwischen der Kern¬
disziplin Erziehungswissenschaft und den Bezugsdisziplinen wie Soziologie,
Psychologie und Philosophie erweist sich für die Bearbeitung der Vernetzungs¬
und Vermittlungsprobleme in großen privatwirtschaftlichen Firmen als funktio¬
nal. Schließlich hat man frühzeitig gelernt, über den Tellerrand der eigenen Dis¬
ziplin hinauszuschauen, expertokratischen Handlungsmustern kritisch gegen¬
überzustehen, „ganzheitlich" zu denken und soziale Verantwortung als Teil
einer modernen Professionalität zu begreifen.
Mündliches Virtuosentum, berufsbiographische Unentschiedenheit und heroi¬
sches Professionsverständnis
Eine schon angedeutete Konsequenz, die aus der Bewältigung der Differenzer¬
fahrungen erwächst, ist eine gewisse rhetorische Gewandtheit, eine überdurch¬
schnittliche Fähigkeit zur mündlichen Selbstpräsentation. Diese kann sich unter
Umständen bis zum mündlichen Virtuosentum entwickeln. Daß diese Eigen¬
schaften eine in der Wirtschaft hochgeschätzte Schlüsselqualifikation darstellen,
muß nicht eigens begründet werden (Liebau 1985). Mit der rhetorischen Ge¬
wandtheit können im Zuge der schulischen Sozialisation gewisse Defizite aus¬
geglichen und leicht Sonderpositionen ausgefüllt werden (Klassensprecher,
Schulsprecher). Bei den Betroffenen kristallisiert sich das diffuse Gefühl heraus,
auf andere Menschen „wirken", sie beeinflussen zu können. Solche charis-
Differenzerfahrung dieser Intensität und dieses Kalibers hätten in anderen Biographien weit¬
aus dramatischere Auswirkungen nach sich gezogen, unter Umständen sogar die Auslösung
einer langfristigen Verlaufskurve. Unter verlaufskurventheoretischen Aspekten sind Pädago¬
gen Menschen, die nicht gerade vom Schicksal verwöhnt sind, temporäre Leidenserfahrungen
durchmachen mußten, aber schließlich „Hoppla, ich lebe ja noch" sagen können.
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maähnlichen Dispositionen, die mit der Tendenz zum mündlichen Virtuosentum
eng korrespondieren, müssen mit zwei weiteren Elementen in Verbindung gese¬
hen werden: der berufsbiographischen Unentschiedenheit (Nittel 1995) und
einem heroischen Professionsverständnis (Harney/Nittel 1995). Der Ent¬
schluß, das Studium der Erziehungswissenschaft und nach ca. vier Semestern
den Schwerpunkt Erwachsenenbildung aufzunehmen, beruht auf einem „unei¬
gentlichen" Motivzusammenhang: Entweder trauen sich die Betroffenen von
ihrem Begabungsselbstbild her die Realisierung ihres eigentlich präferierten be¬
rufsbiographischen Handlungsschemas selbst nicht zu, versuchen sich einer be¬
rufsbiographischen Festlegung zu entziehen bzw. das Identitätsmoratorium der
Adoleszenz hinauszuschieben - oder sie verfügen schlichtweg über gar keine
Berufsperspektive. Für andere bietet sich während des Studiums aufgrund sei¬
ner curricularen Freizügigkeit die einmalige Chance zwischen divergierenden
beruflichen Idealbildern hin und her zu pendeln, beispielsweise die Lebensform
des Journalisten, Volksbildners und Politikers auszufüllen, ohne aber die sozia¬
len Commitments und Standards erfüllen zu müssen. Trotz des Merkmals der
Unentschiedenheit und der daraus sich ergebenden Distanz zur Institution Uni¬
versität studieren die Betroffenen extrem leistungsorientiert, teilweise von dem
Motiv geleitet, die Institution mit den eigenen Mitteln zu überlisten, ihr zu de¬
monstrieren, daß sie faktisch gegen ihre eigenen Ideale verstößt. Leistungsori¬
entierung dient quasi als Distanzierungsmarkierer gegenüber einer als nicht lei¬
stungsorientiert und seriös eingestuften Ausbildungsinstitution. Schon diese
ungewöhnliche Handlungsform, das offizielle Curriculum gleichsam überzuer-
füllen, deutet auf Keimformen einer heroischen Gesinnung hin. Die innere Ver¬
pflichtung, einer bestimmten Sache zu dienen, sich für ein absolut moralisches
Gut vehement zu engagieren, setzt sich, wenn manchmal auch nur latent, im
weiteren Prozeß der Verberuflichung stetig fort. Der eine Pädagoge schöpft sein
Kampfmotiv aus den Kategorien der „Verständigung" und des „Verstehens"
und versucht den in der Arbeiterkultur verwurzelten Wert der Solidarität als Teil
der „Corporate identity" eines Großunternehmens zu verankern; der andere ist
darauf erpicht, sich „wirklich kundenorientiert" zu verhalten, für den einzelnen
dazusein, ihm zu helfen, seine individuellen Bildungsinteressen gegenüber den
Qualifizierungsstrategien des Unternehmens als gleichwertiges Gut durchzuset¬
zen, Das mündliche Virtuosentum bedient das heroische Professionsverständnis,
weil die kämpferische Haltung schließlich ein rhetorisches Können benötigt, um
szenisch wirkungsvoll zu sein. Die eben skizzierten biographischen Basisdispo¬
sitionen (mündliches Virtuosentum, berufsbiographische Unentschiedenheit
und heroisches Professionsmodell) korrespondieren mit zentralen Strukturmu-
stern des erwachsenenpädagogischen Berufs: Rhetorische Geschicklichkeit ist
eine nicht wegzudenkende Kompetenz auf der mikrodidaktischen Handlungse¬
bene; berufsbiographische Unentschiedenheit paßt zu der institutionellen Hei¬
matlosigkeit der Erwachsenenbildung, ihrer unscharfen Zuordnung zu einem
zentralen Ort (Harney 1993), und das heroische Professionsmodell entspricht
dem - begrüßenswerten! - Anspruch vieler Pädagogen, über die übliche Distin¬
guiertheit und die normalen Distanzmechanismen der klassischen Professionen
hinaus einer guten Sache zu dienen, den Idealen der Aufklärung und der Huma¬
nität verpflichtet zu sein.
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Homologie zwischen der Temporalisierung von Paradoxien über das Medium der
Bildung in den Biographien einerseits und in den betrieblichen Handlungskon¬
texten andererseits
Eine spezifische Ausprägung der angesprochenen Differenzerfahrungen stellen
Paradoxien dar, also das Konfrontiert-Sein mit zwei Erwartungen, die sich hand¬
lungslogisch wechselseitig ausschließen. In den Biographien der von mir inter¬
viewten Diplompädagogen ist die Auseinandersetzung mit Paradoxien augenfäl¬
lig: die Erfahrung, sich als Jugendlicher in die Kultur eines völlig fremden Landes
einfügen und dennoch eine „deutsche Identität" behalten zu müssen; im Eltern¬
haus einerseits rigide dem universalistischen Prinzip der schulischen Gleichbe¬
handlung ausgesetzt zu sein und dennoch den besonderen Status des unverwech¬
selbaren Sohnes einzunehmen; in der Adoleszenz mit einem religiösen
Sinnsystem hochgradig identifiziert zu sein und die Erfahrung zu machen, daß die
als „böse" attribuierte staatliche Macht ihre Legitimationsgrundlagen genau in
dem gleichen Sinnuniversum hat. Viele solcher nichtauflösbaren Problemkon¬
stellationen und Dilemmata werden von den Betroffenen im Medium der Bil¬
dung bearbeitet. Die Paradoxie wird dabei keineswegs aufgelöst; statt dessen
wird sie in einen Lernprozeß eingefädelt und somit temporalisiert. Da sich gewis¬
se Randbedingungen oder die Selbstidentität im Prozeß des Voranschreitens der
Zeit ändern oder Kontingenzen schlichtweg das Handlungstableau als solches
umgestalten, gibt es neue Anschlußmöglichkeiten des Sich-Arrangierens mit den
jeweiligen Paradoxien. In einem Fall wird beispielsweise der Umgang mit einem
der zentralen familiären Grundkonflikte - Sohn A absolviert die höhere Bil¬
dungslaufbahn, Sohn B zunächst nicht, leidet aber darunter, im Schatten des Bru¬
ders zu stehen - durch eine bildungspolitische Neuregelung (Schüler können
auch nach der 7. Klasse den Wechsel zum Gymnasium vollziehen) entscheidend
erleichtert. Eine genauere Analyse von Einzelfällen würde zeigen, daß institutio¬
nell gesteuerte Bildungsprozesse einen entscheidenden Beitrag leisten, damit aus
der Verstrickung in Paradoxien kein Verlaufskurvenpotential entsteht. Vielmehr
passiert etwas sehr Profanes: Das Leben geht weiter.
Nun sind interessante Überschneidungen zwischen biographischen Voraus¬
setzungen und betrieblichen Anforderungen identifizierbar. Hans Schneider
betreut beispielsweise Manager, die über mehrere Wochen, ja Monate hinweg
ständig für andere Menschen schmerzhafte Entscheidungen treffen müssen und
deshalb hochgradig gefährdet sind, die eigenen moralischen Sinnquellen und
die Identifikationsbalance zu verlieren. Er leistet weder psychologische Bera¬
tung, noch führt er soziologische Analysen durch. Vielmehr transformiert er ne¬
gative, im Zwischenbereich von Institution und Subjekt lokalisierbare Zustände
in Prozesse, indem er bei den Akteuren zwar keineswegs die Hoffnung „alles
wird besser", aber sehr wohl die Erwartung „es wird anders", weckt. Hans
Schneider selbst war in seiner Biographie häufig in ausweglose Situationen ver¬
strickt, und der Schluß liegt nahe, daß er seine Arbeit deshalb so kompetent
verrichtet. Ein anderer Interviewpartner soll ein Projekt abwickeln, ohne eine
Lizenz, das heißt die Macht und die Entscheidungsbefugnisse, zu haben, dieses
geordnet durchzuführen. Geschickt reagiert er auf diese widersprüchliche Situa¬
tion, indem er Workshops organisiert, um die diffusen Vorgaben des Vorstandes
vorsichtig reformulieren zu können, das heißt, er konstruiert Lernanlässe für
sich und andere. Gleichzeitig versucht er, die Widersprüche, in denen er sich
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befindet, zu reflektieren und sie auch anderen gegenüber transparent zu ma¬
chen - kurz: Er transformiert die strukturell angelegten Probleme in einen
selbstreferentiellen Prozeß, dessen Ende für ihn ebensowenig vorhersehbar ist
wie für andere. Die Gestaltung von Vermittlungsprozessen ist der eigentliche
Fluchtpunkt seines Handelns. Ihm ist völlig klar, daß er in das Dilemma, das dem
Projekt zugrunde hegt, nämlich Intransparenz und keine klaren Absprachen,
selbst hochgradig verwickelt ist.
Bezogen auf die generelle Frage nach den Professionalisierungsmöglichkei-
ten von Erwachsenenpädagogen in der Privatwirtschaft kann folgendes gesagt
werden: Das Kernproblem, daß das zentralwertbezogene Gut „Bildung der Er¬
wachsenen" eben nicht nur in den dafür zuständigen Bildungsinstitutionen und
Kultureinrichtungen bearbeitet wird und die Universalisierung pädagogischer
Aneignungsverhältnisse die Konstitution eines eingrenzbaren professionellen
Mandats und einer ebenso klaren professionellen Lizenz erschwert, reprodu¬
ziert sich fast spiegelbildartig auch im betrieblichen Rahmen. Erwachsenenpäd¬
agogen sind in der Privatwirtschaft keineswegs ausschließlich für bildungsspezi¬
fische Dinge zuständig; sie tun viele Dinge, die mit Weiterbildung und Lernen
nicht im entferntesten zu tun haben. Und umgekehrt verhält es sich so, daß An¬
gehörige ganz anderer Berufsgruppen und Fachkulturen in verantwortungsvol¬
ler Position mit der Planung, Durchführung und Evaluation zur Weiterbildung
beschäftigt sind. Die optimistische Lesart, Modernisierungs- und Verwissen¬
schaftlichungstendenzen in der betrieblichen Weiterbildung stellten günstige
Voraussetzungen dar (Arnold 1991), um das notorische Dauerproblem - näm¬
lich das der Begrenzung von pädagogischer Allzuständigkeit und der definitori-
schen Eingrenzung des professionellen Mandats und der Lizenz - positiv aufzu¬
lösen, müßte angesichts biographieanalytischer Rekonstruktionen skeptischer
betrachtet werden. Im betrieblichen Kontext sind Bildung und Lernen einmal
unverzichtbare Medien im betrieblichen Modernisierungsprozeß; einmal teure
und luxuriöse, aber zwingend notwendige Instrumentarien der Organisation¬
sentwicklung bzw. der Konstitution einer „Wir-Gemeinschaft"; einmal willkom¬
mene Hilfsmittel zur Erzeugung von mehr Loyalität und Folgebereitschaft.
Doch die Frage, wie die Bildung der Erwachsenen zum Kern von Professionali¬
tät avancieren kann, wenn sie den begrenzten Kontext der betrieblichen Ratio¬
nalität übersteigt oder - um es altmodisch auszudrücken
- bloßes Mittel zum
Zweck bleibt, haben auch die optimistischen Proponenten der betrieblichen
Weiterbildung noch nicht überzeugend beantworten können.
Es dürfte deutlich geworden sein, daß die Berufsbiographien von in der
Wirtschaft tätigen Erwachsenenpädagogen eine große Chance eröffnen, die
Entgrenzung des Pädagogischen quasi am lebenden Exemplar zu studieren. Ab¬
schließend sei nochmals auf die Ungleichzeitigkeit bzw. Diskrepanz hingewie¬
sen, und zwar zwischen der Intensität und der Geschwindigkeit, mit der pädago¬
gisches Wissen in der Privatwirtschaft assimiliert und adaptiert wurde,
und der
eher bescheidenen Zahl von beruflichen Rekrutierungsprozessen. Von der star¬
ken Affinität gegenüber pädagogischem Wissen seitens der Privatwirtschaft
scheinen die Erwachsenenpädagogen erst nach und nach beruflich profitieren
zu können. Dieser Hinweis kann unter dem Gesichtspunkt der pädagogischen
Berufspolitik als eine mögliche Quelle sowohl von mehr professionellem Selbst¬
bewußtsein als auch von mehr Bescheidenheit interpretiert werden.
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Abstract
The author contrasts tendencies of pedagogization in the private sector with tendencies of econo-
mization in adult education. With the generation of the two categories 'level of relating' und 'mode
of relating' he brings attention to the need for an enhancement of the analytical complexity. Profes¬
sional biographies of pedagogues in adult education working in the private sector offer interesting
opportunities to study exciting educational questions. Finally, the author points to the discrepancy
between the intensity and speed with which pedagogical knowledge has been assimilated and adap¬
ted by the private sector and the rather modest number of processes of professional recruitment.
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